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Introdución
El presente trabajo trata de analizar el valor predictivo que para el
aprendizaje lector de los alumnos de 6-7 años tienen dos variables, una per-
sonal, su competencia linguistica y otra contextual, el nivel cultural de su
hogar de pertenencia. Nuestras hipótesis básicas son dos, funcionalmente
encadenadas: que las diferencias culturales del hogar a que pertenecen los
alumnos son predictoras de una distinta competencia verbal en ellos y que
ésta distinta competencia verbal lo es a su vez de una desigual facilidad pa-
ra el aprendizaje lector.
El interés por conocer el valor predictivo del nivel cultural de la familia
sobre las diferencias en competencia verbal de los alumnos, en relación con
nuestra primera hipótesis, ha dado origen a abundantes investigaciones. En
síntesis cabe distinguir en éstas tres posiciones distintas más importantes:
una de ellas fundada en la hipótesis deficitaria de Bernstein (1961-65); otra
opuesta a ésta, fundada en los trabajos del linguista americano Labov (1969-
1977): y otra, más actual, representada por la escuela de antropología lin-
gúistica cuya figura más conocida es Hymes (1967). No es lugar aquí para
extenderse en las características diferenciales de cada una de estas corrien-
tes por lo que nos limitaremos a ceñirnos a unas breves referencias sobre
todo de las dos primeras, más relacionadas con el tema que nos ocupa.
Para Bernstein, los niños en su proceso de socialización adquieren no
solo una serie de reglas linguisticas. sino fundamentalmente una determi-
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nada forma de comunicación que difiere según el grupo social al que per-
tenece su familia. Estas formas de comunicación, a las que Bernstein de-
nomina códigos, determinan la orientación intelectual, afectiva y social de
cada niño. Las consecuencias pedagógicas de esta diversidad de comuni-
cación de los niños son que, puesto que los provenientes de clase media y
alta usan la forma de comunicación que se usa en la escuela, su aprendiza-
je en ella se verá más favorecido que cl de los niños de clase inferior, más
deficientes en esta forma de comunicación.
Hipótesis fundamental de esta teoría es. pues, el carácter deficitario de
la competencia lingúistica de los niños de clase sociocultural baja. Su teo-
ría, posteriormente y gracias a la influencia de Holliday (1978), ha experi-
mentado algunas variaciones: si en sus primeros estudios las diferencias en-
tre clases sociales se postulaban a nivel morfosintáctico, posteriormente
acentúan más los aspectos semánticos y pragmáticos.
Las formulaciones de Bernstein tuvieron, a partir de la década de los
setenta, una repercusión inusitada y han inspirado directa o indirecta-
mente abundantes investigaciones orientadas a encontrar, ya sean las pe-
culiares características del déficit verbal de los niños culturalmente de-
saventajados ya a analizar las repercusiones en el aprendizaje académico
de dichas características. Entre los primeros destacan Brame (1963); Fra-
ser y Brown (1964); González (1987); y Snow (1975). Este déficit verbal
se manifestaría, según estos autores, en carácterísticas tales como la va-
ríedad del léxico, longitud de la frase, uso de diferentes categorías y cons-
trucciones gramaticales. etc. Posteriormente Bereiter y Engelman (1966)
así como Moraleda (1987) han encontrado cómo estas diferencias de len-
guaje en estos nínos van vinculadas no tanto a su distinto nivel social, si-
no cultural y que sus desventajas radican no tanto en los fallos de voca-
bulario o de gramática. cuanto en su capacidad de dominar determinadas
aplicaciones cognitivas del lenguaje. Poseen un lenguaje apto para el man-
tenimiento de unas relaciones sociales y cubrir sus necesidades materia-
les, pero no dominan su uso cognitivo ni sus aplicaciones, cuya impor-
tancia es primordial para el aprendizaje escolar. Otro grupo de
investigadores, decíamos, ha orientado preferentemente sus análisis al es-
ludio de las repercusiones de estas diferencias verbales en el rendimien-
to académico, ya sea en general, ya de modo más específico en la lectura
(Durkin, 1972; Hanson y Robinson. 1967: Malquist, l961;Moraleda, 1987;
Pérez Serrano. 1981; Phillip, 1979).
La hipótesis de la posibilidad de recuperación escolar de los nínos so-
cioculturalmente desaventajados a partir de una recuperación psicolin-
guistica ha ido abriendose paso y sometiéndose a experimentación por múl-
tiples investigadores tales como Bereiter y Engelman (1966). Blank y
Solomon (1968), Brandis(1970) Burhelle (1977) DouglasySouton (1978),
Hamblin (1971), Hatman (1966) Pfiter (1964) Sardagus, Madsen y Thom-
son (1970), Spollin y Bahul (1970).
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Frente a la hipótesis deficitaria de Bernstein surgió a finales de los años
setenta una nueva corriente denominada «hipótesis de la diversidad cultu-
ral», cuyo punto de partida es, fundamentalmente. los trabajos del lingílis-
ta norteamericano Lavob (1970)
En síntesis su postulado es que aunque el lenguaje utilizado por los
miembros de los distintos grupos sociales presenta una serie de diferencias
lingilísticas ligadas al contexto sociocultural en que viven, estas diferencias
no implican inferioridad respecto a la complejidad del lenguaje empleado
por los miembros de bajo estrato sociocultural, sus posibilidad de vehicu-
lar relaciones lógicas, vocabulario básico, etc.
Como alternativa ante ambas hipótesis, el presente trabajo pretende
encuadrarse en una posición intermedia. Es decir. se coincide en rechazar
la postura determinista defendida por los partidarios de la hipótesis de la
deficiencia, más también se está de acuerdo en aceptar la existencia de un
específico número de diferencias en el lenguaje de estos niños cultural-
mente desaventajados, que tienden a considerarse puntuales en relación
con determinadas tareas académicas, en nuestro caso el aprendizaje lector,
pero que en ningún caso presuponen la existencia en ellos de un déficit glo-
bal que pueda atañer a otros tipos de tareas. El problema se nos planteó al
intentar precisar estas diferencias específicas así como la estructura inter-
na de las mismas, en relación con el aprendizaje lector. Para ello y como
medida previa facilitadora hemos optado por un modelo teórico causal de
la lectoescritura, adecuado y de una cierta amplitud, inspirado en el mo-
delo causal psicolingúistico, en relación con los objetivos que nos ocupan.
La pregunta que nos hicimos fue: ¿qué experiencias y estrategias linghísti-
cas, a juzgar por este modelo, son más necesarias al sujeto para afrontar
con éxito el aprendizaje de la lectoescritura’?. Posteriormente y como re-
curso metodológico hemos optado por la realización dedos tipos de tareas:
El análisis univariante, multivariante y discriminativo de las diferencias que
en el uso de estas experiencias y estrategias verbales, supuestamente más
relacionadas con el aprendizaje lector, presentan los niños provenientes de
hogares culturalmente aventajados y de hogares culturalmente desaventa-
jados; y el estudio, mediante el análisis factorial, de las diferencias de es-
tructura interna que en dichas experiencia y estrategias verbales presentan
los niños de ambos grupos.
Otro campo de estudio que ha atraído el interés de los investigadores,
en relación con nuestra segunda hipótesis de trabajo, ha sido cl conoci-
miento de los factores verbales concretos que en los sujetos de baja com-
petencia lingtiística pronostican más su fracaso lector. La importancia de
este conocimiento es grande debido a las implicaciones que puede presen-
tar en la detección precoz y reeducación de dicho fracaso en este tipo de
nínos. Para Brady y CoIs (1983) las dificultades de percepción fonética en
el habla son más evidentes en los malos que en los buenos lectores. Para
otros investigadores, exigencia para afrontar con éxito el aprendizaje lee-
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tor es también la presencia de un léxico mental adecuado; sugiriendo que
en los malos lectores algunos aspectos de su lexicón son más deficientes
que en los buenos lectores. Específicamente se refieren unos a la rapidez
en nombrar objetos y carencia de errores en este nombramiento (Denckla
y Rudel, 1976; Katz, 1982); otros, a la fluidez verbal (Alvaro, 1990; Jimé-
nez y Artiles. 1990; Moraleda, 1992). Algunas otras investigaciones, con to-
do, llegan a conclusiones contrarias, sugiriendo que los malos lectores no
poseen un vocabulario inferior a los buenos y que en modo alguno está aso-
ciada esta carencia de léxico con las habilidades iniciales de la lectura
(Brady y Col. 1983; Mann y Liberman, en prensa). Otra cosa es la lectura
de vocabulario con sentido en lo que la mayoría de los investigadores se
muestran acordes en señalar que se desarrolla, sobre todo en las etapas ini-
ciales de aprendizaje casi exclusivamente a partir del vocabulario oral. Ried-
linger-Ryan y Shewan (1984) comprobaron que cl 73% de los adolescentes
con dificultades lectoras obtuvieron también peores resultados que los bue-
nos lectores en las pruebas de conceptos semánticos.
Exigencia previa al éxito en el aprendizaje lector es también, según otros
investigadores. el previo dominio morlosintáctico del lenguaje. Este do-
minio puede referirse al nivel automático (capacidad de evocar o pronos-
ticar gracias al fenómeno del cierre los automatismos unitarios o secuen-
ciciales previamente internalizados). Los malos lectores carecerían, al
parecer, de este específico dominio (Mann, Shankweiler y Smith, en pren-
sa; Lomo, 1992) 0 bien cabe referirlo a la comprensión de las relaciones
morfosintácticas en la que al parecer poseen también una menor compe-
tencia los malos lectores (l3erko, 1958; Fry y Col. 1981; Hresko. 1979; Wiig
y Col 1976). También aquí existen estudios contradictorios. Algunos in-
vestigadores (Brady y CoIs, 1983; Gutherie. 1973) no han encontrado, en
efecto, que los malos lectores tengan alguna dilicultad en la comprensión
de las estructuras semánticas. Actualmente la tarea de si los malos lectores
son o no deficientes en habilidades sintácticas, no ha llegado a conclusio-
nes ciaras ya que estos déficit, tal como sc dan, son relativamente sutiles y
no permiten distinguir fácilmente a los buenos y malos lectores.
Exigencia también importante y previa al aprendizaje lector es, a juz-
gar por los resultados dc otras investigaciones, la capacidad para evocar in-
formación verba!. Ha sido constatad o. en efecto, que la deficiencia cii la
evocación de fonemas, palabras y sentencias habladas puede ser un presa-
gio de un posterior nial aprendizaje lector (Sliankweiler, Liberman, Mark,
Fowler y Fisher, 1979).
Otros hallazgos, por fin, han insistido en la necesidad de una cierta com-
petencia en la comprensión del lenguaje oral como condición previa nece-
sana, aunque no suficiente, de la comprensión del texto escrito. La lectu-
raes, en efecto. se indica, un proceso interactivo entre el contenido del texto
y la experiencia linguistica del lector. Loban (1963) yStrickland (1972) han
puesto de manifiesto que los niños que poseían un dominio en la com-
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prensión del lenguaje hablado en preescolar, llegaban a poseer una mayor
facilidad para la comprensión lectora en años posteriores. Estos resultados
concuerdan, según Ollida (1981) con los obtenidos por otros investigado-
res. Estudios más recientes se han cuestionado sobre qué aspectos de esta
comprensión verbal inciden más sobre la comprensión lectora y de qué mo-
do inciden en la misma. Según Cromer (1970) parece ser que los malos lec-
tores presentan más problemas que los buenos en organizar la información
escuchada oralmente; que necesitan más datos contextuales para com-
prenderla (Miranda. 1986) En otro trabajo anterior Smiley y Col (1977)
compararon el rendimiento de un grupo de buenos y malos lectores en una
tarea en la que debían contar una historia escuchada con anterioridad. Los
resultados atestiguan que los buenos lectores son capaces de retener una
mayor cantidad de información relevante de la historia. Y Hansen (1978).
en un trabajo similar, encontro también cómo los niños con problemas en
el aprendizaje lector manifestaban dificultades para comprender la es-
tructura de una historia escuchada y contarla después con un cierto orden
lógico. Profundizando en esta idea y no conformes con los resultados, Fe-
agans y McKinney (1982) llegaron a la conclusión a través de una serie de
investigaciones, de que el problema de los malos lectores no era propia-
mente el de la falta de comprensión verbal cuanto el de la incapacidad pa-
ra imponer a la información adquirida una organización que facilite su pos-
tenor recuerdo. Lo cual reduciría el problema de la comprensión verbal a
la falta de habilidad para organizar y clasificar la información de modo je-
rárquico en la memoria, de forma que puedan ser recordados con facilidad
los aspectos relevantes. Esto está vinculado a la concepción de Torgesen
(1977) y lérgesen y Licht (1983) del niño con dificultades lectoras, como
un aprendiz inactivo ante las tareas a realizar; que no es un aprendiz to-
talmente incompetente, sino que necesita estrategias verbales para orga-
nízar la información. Y aunque un aspecto por clarificar es si estas habili-
dades son básicas para todos los procesos implicados en la lectura, la
investigación indica que al menos en la comprensión lectora a nivel supe-
rior de la frase, sí que son básicas.
Pese al esfuerzo investigador en torno a este tema, relacionado con nues-
tra segunda hipótesis de trabajo, el hecho es que, a parte de la constatación
del peso privilegiado que ocupan algunas variables verbales en el aprendi-
zaje lector no se ha llegado a unas conclusiones definitivas, coherentes y
estables sobre el mismo. ¿A qué pueden deberse estos resultados?. Sin du-
da alguna a la complejidad del tema así como a un desarrollo insuficiente
de investigaciones en torno al mismo. Pero también, en gran medida, al uso
casi exclusivo de predictores univariantes en los que se aplican diseños de
una sola variable, con lo que el valor predictivo de las variables verbales,
así limitado, queda sesgado. Debido a esto y con ánimo de superar estas li-
mitaciones hemos optado, en nuestra tarea dc probar el valor real predie-
tivo sobre el rendimiento lector de las diferencias en experiencias y estra-
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tegias verbales encontradas en ambos grupos de estudio y de contraste su-
puestamente implicadas en dicho rendimiento, por un diseño multivariado
en el que este valor predictivo no quedase limitado ni sesgado; pero que al
mismo tiempo nos permitiese conocer el peso e interdependencia de dichas
experiencias y estrategias verbales en su acción causal sobre el aprendiza-
je lector.
1. Método de trabajo
1.1. Muestra
Está formada por 308 niños costarricenses de 8-9 años, de 30 de EGB
elegidos de forma aleatoria y proporcional entre la población total de alum-
nos que en este pais cursan dichos estudios. De ellos, 154 sujetos fueron se-
leccionados atendiendo al nivel cultural bajo de sus padres y 154 atendiendo
al nivel cultural alto de los mismos. Los primeros han constituido el llama-
do el grupo de estudio y los segundos el grupo de contraste.
Como criterio de este diferente nivel cultural se tomaron los estudios
realizados por los padres de los niños: exigencia de estudios universitarios
para los de alto nivel y no haber cursado más dc 60 curso de EGB para los
de bajo nivel.
1.2. Variables de estudio
En esta investigación vamos a considerar 11 variables agrupadas en tres
bloques:
1.2.1. En el primero está incluida la variable referente al nivel cul-
tural de los padres. Se ha estimado a partir del criterio anteriormente se-
ñ alado.
1.2.2. En el segundo están incluidas toda una serie dc variables refe-
rentes a la competencia verbal. Para definir esta competencia hemos se-
leccionado ocho variables relativas a las dos áreas que caracterizan esta
competencia, según Osgood:
a) Tres variables relacionadas sobre todo con el nivel automatico del
lenguaje:
Fluidez verbal, entendida como la velocidad en la producción de pa-
labras. Está relacionada con la riqueza de léxico que posee el sujeto (aun-
que no lo comprenda) pero también con su capacidad de evocación rápida
del mismo.
— Integración gramatical, entendida como la habilidad para comple-
tar frases de modo coherente tanto a nivel morfológico como sintáctico. Es-
tá relacionada sobre todo con la riqueza que posee el sujeto en esquemas
representativos unitarios y secuenciales.
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— Memoria de evocación de frases, entendida como la capacidad pa-
ca retener y evocar frases escuchadas con anterioridad. Está relacionada
con la capacidad de memoria verbal de cada sujeto.
b) Cuatro variables relacionadas sobre todo con el nivel de organiza-
ción representativa o cognoscitiva del lenguaje:
— Comprensión de palabras, entendida como la capacidad para com-
prender y definir conceptos verbales expresados oralmente y de modo
aislado.
— Construcción de frases, entendida como la capacidad para relacio-
nar una serie de palabras formando con ellas una frase coherente.
— Ordenación de frases, entendida como la capacidad para ordenar co-
herentemente los diversos elementos sintácticos de una frase. Se refiere, pues,
sobre todo, a la comprensión sintáctica de la microestructura del discurso.
Comprensión del discurso, entendida como la capacidad para en-
tender globalmente el significado de un discurso. El factor expresivo no
cuenta aquí o se considera de nífítinía importancia.
Habilidad narrativa, entendida como la capacidad para comprender una
información transmitida oralmente, coordinar sus elementos principales y
exponerlos en un orden lógico-temporal.
1.2.3. En el tercer bloque están incluidas tres variables referentes a la
competencia lectora:
Exactitud, entendida como la capacidad para la exacta descodifica-
cion sensomotriz de los signos gráficos de la lectura, implica capacidad pa-
ra el análisis-sintesis perceptiva de dichos signos gráficos verbales.
— Velocidad, entendida como la capacidad para la rápida y exacta des-
codificación de los signos gráficos de la lectura. Es igual al cociente de la
exactitud lectora entre el tiempo empleado en la lectura.
— Comprensión, entendida como la capacidad para entender un men-
saje escrito. Implica la capacidad para la comprensión morfosintáctica y se-
mántica tanto de la microestructura como de la macroestructura del texto.
/3. lasrrumentos de medida
Los instrumentos empleados para la evaluación de las variables verba-
les son los siguientes:
Para la fluidez verbal se ha empleado una prueba ideada por Terman-
Merril (adaptación de Germain, 1945). Para la integración gramatical nos
hemos servido de la prueba de igual nombre del test ITPA, de Kirk, Mc-
Carthy y Kirk, adaptada por TF.A (1984). Para la memoria de evocación
de frases, de una prueba del tets de Terman-Merril anteriormente mencio-
nada. Para la comprensión de palabras, de la prueba de vocabulario del test
WISC (1989). Para la construcción de frases a través de una serie de pala-
bras dadas, de la prueba de igual nombre de Masseíon. Para la ordenación
de frases de la prueba de igual nombre del Test de Terman-Merilí. Para la
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comprensión del discurso se ha empleado la prueba «comprensión auditi-
va» del test 1~PA. Para la habilidad narrativa, se ha empleado una prueba
de Moraleda (1992)
En la evaluación de las variables lectora se han empleado las pruebas
siguientes: La exactitud en la lectura mecánica se evaluó mediante la prue-
ba de Ayuda Morales (1960). En ella el niño debía leer en voz alta un tex-
to mientras el examinador anotaba los errores cometidos en el mismo. La
velocidad lectora se evaluó con esta misma prueba. anotando el tiempo em-
pleado en su realización así como los errores cometidos en ella. La com-
prensión lectora se evaluó mediante la prueba dc Fernández Huertas (1959)
1.4. An~-disis esladíytíco <le los datos
De acuerdo con las hipótesis planteadas y los objetivos previstos, estos
análisis se han planteado a tres niveles:
El primero responde a un análisis univariante, inultivariante y discri-
mínante de la varianza de los resultados obtenidos por los sujetos de los
grupos de estudio y de contraste en las pruebas referentes al lenguaje y la
lectura.
En el segundo nivel se han sometido a un análisis factorial los resulta-
dos obtenidos por ambos grupos en las pruebas de lenguaje. Se pretendía
con este análisis hallar las características diferenciales de la estructura in-
terna del lenguaje oral de los sujetos de ambos grupos.
En un tercer nivel se ha intentado, mediante el análisis de regresión
múltiple, pronosticar o establecer relaciones de dependencia entre las va-
nabíes y estructuras internas verbales estudiadas y las variables lectoras.
1.4.1. Análisis univariante. niultivariante y discriminante de la va-
ríanza íntergrupos:
Como puede observarse a través dc los resultados de la tabla 1, estos
son significativamente superiores en los sujetos del grupo de estudio en to-
das las variables tanto verbales como lectoras, excepto en la variable ver-
bal comprensión auditiva dcl discurso.
En la tabla 2 se presentan loscontrastes multivaniantes. resultado dc la
utilización conjunta de todas las variables tanto verbales como lectoras; los
cuales nos muestran igualmente que, considerando la combinación lineal
de dichas variables, existen, según todos los criterios empleados, diferen-
cias significativas entre los dos grupos.
En la tabla 3 se presentan las variables, ordenadas de más a menos, se-
gún su flC5O discriminante en la diferenciación de los dos grupos. Sólo dos
variables, la fluidez. verbal y la comprensión lectora presentan escaso va-
br discriminante.
En la tabla 4 se presentan los pesos estandarizados de cada una de las
variables significativamente discriminantes de la ecuación, que permiten
expresar la importancia relativa de cada una de ellas en la discrimínacion.
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Análisis
Tabla 1
unívariante de la varianza intergrupos
Noto: Las primeras ciFras de cada casilia pertenecen ai guipo de esiudio y ias segundas ai grupo de
contiasie.
Tabla 2
Análisis multivariante de la varíanza
Nombre del <ctt Valor Aprox. F Hipo. i)F Error DF Mg .F
Pillais .60887 46.07818 10.00 296.00 .000
l-lotcllings 1.55670 46.07818 ¡0.00 296.0<) .000
Wilks .39113 46.07818 10.00 296.00 .000
Roys .60887
Variables Media Des. típ. F Signífi.
Evocación frases 9.961 3.745 —8.50 .00<)
13.416 3.389
Fluidez verbal 36.895 10.114 —4.84 .000
42.390 9.911
Compr. semántica 6.915 3.880 —12.35 .000
13.208 4.975
Cornpr.discurso 9.778 3.744 —1.81 .071
10.747 3.389
Ordenar frases 6.435 2.966 —12.54 (100
10.513 2.737
¡ntegr. gramatical 8.725 4.562 —1(64 .000
14.325 4.020
Habilidad narra. 2.366 1.639 —13.49 .000
5.292 2.154
Componer frases 5.667 2.522 —10.95 .000
8.351 1 .667
Lec. mecánica 21 7.207 12.321 —7.94 .000
225.681 4.879
Veloci. lectora .7268 .296 —9.04 .000
1.1150 .443







Comprensión dc palabras 8738648
Ordenación de frases 647419
¡ Construcción de frases 8708157
Integración gramatical 8707103
Comprensión del discurso 8986225
Memoria evocación frases 8323424
Exactitud en la lectura 9
Velocidad lectora 8173
















Coeficientes estandarizados dc la función discriminante canónica
A través de los resultados de la tabla 5 podemos observar cómo la gran
mayoría de los sujetos de ambos grupos están bien clasificados si utiliza-
mos las variables seleccionadas en dicha función de clasificación.
Tabla 5
Porcentaje de sujetos correctamente clasificados en cada grupo conforme
a las diferencias encontradas en las variables analizadas
Grupos Casos <‘/0 clasificados
154 89.6




Comprensión de palabras 34632
Ordenación de frases .31873
Construcción de frases 27823
ktegración gramatical .26325
Comprensión del discurso .20607
Memoria evocación frases .13557
Velocidad lectora .13197
Exactitud lectora .10071
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1.4.2. Análisis factorial
Los resultados a que hemos llegado en este análisis factorial son los si-
guientes:
— La estructura verbal de los sujetos pertenecientes al grupo de con-
traste (tabla 6) viene definida por un primer factor de naturaleza automá-
tica, que explica el 13.2% de la varianza extraída. El análisis de las prue-
bas que saturan en él pone de manifiesto una capacidad de evocación verbal
y uso de automatismos unitarios y secuenciales. Por un segundo factor de
naturaleza léxico-relacional que explica el 7,8% dc la varianza extraída y
que refleja la capacidad para recordar y emitir palabras y relacionar su sig-
nificado formando frases con sentido. Por un tercer factor de naturaleza ló-
gico-semántica. que explica eJ 5% de la varianza extraída y que refleja la
capacidad para comprender el significado de las palabras, la estructura sin-
táctica de la frase y la organización lógica del discurso. Por un cuarto fac-
tor de naturaleza comprensiva que explica el 4,2% de la varianza extraída
y refleja la capacidad para comprender el sentido global del discurso. Los
cuatro factores explican el 30, 1% de la varianza extraída.
Tabla 6
Matriz factorial obtenida del análisis de las variables verbales
en los sujetos del grupo de contraste





— La estructura verbal de los sujetos pertenecientes al grupo de estu-
dio (tabla 7) viene definida por un primer factor que explica cl 20, 8% de
la varianza extraída. En este factor, de naturaleza heterogénea, se en-
cuentran dos grupos de componentes, uno
Var¡ables Factor i Factor 2 Factor 3 Factor 4
Evocación frases .33145 —.09785 .08547 .16381
Fluidez verbal —.19091 .43257 .28521 —.08555
Compr. semántica .04445 .29029 .43166 .21349
Compr. discurso .06283 .06494 .09396 .55117
Ordenar frases .19067 .06768 .44136 —.01593
lntegr. gramatical .74618 .15731 .12252 —.04153
Habilidad narra .02830 —.07157 .33070 .07425
Componer frases .11609 .56374 —.09026 .10842
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Tabla 7
Matriz factorial obtenida del análisis de las variables verbales
en los sujetos del grupo de estudio




de tipo automático y otro de tipo lógico-semántico. El análisis de las prue-
has que saturan en el grupo automático pone de manifiesto una capacidad
para el uso de automatismos unitarios y secuenciales y memoria de evoca-
ción de frases. Asociado a este grupo se encuentran tres componentes de
naturaleza lógico-semántica: la capacidad para relacionar las palabras por
su significado, para ordenar frases atendiendo a sus ellementos sintácticos
y para comprender la organizacion lógica dcl discurso. Por un segundo fac-
tor, de naturaleza lexical, que explica el 6,4% dc la varianza extraída y que
refleja la habilidad para la capacidad para recordar palabras y comprender
su significado. Por un tercer factor de naturaleza lógico-sintáctica, que ex-
plica el 5% de la varianza extraída y que refleja la capacidad para la com-
prension sintáctica de la frase. Los tres factores unidos explican el 32, 2%
dc la varianza extraída.
1.4.3. Análisis de regresión múltiple
Tabla 8
Análisis de regresión múltiple de los resultados obtenidos en las pruebas de
lenguaje y exactitud en lectura mecánica por los sujetos del grupo de estudio
Variables Factor 1 Factor 2 Factor]
Evocacion fras 56076 .01591 .03102
Fluidez verbal. 10868 .27654 .140<12
Compr. sernánt 13951 .76673 .01218
Compr. discurs 36288 .231<19 .23022
Ordenar frases 1 .08195 .68911
lntegr. gramati 39103 .23948 .13340
Habilidad narix 44170 .26899 —.0089<)
Componer fras .12986 .27531
Variable dependiente: esactitud en la lectura ¡uccanuca
Variables indepeuidientes fl Beta 1 Mg. 1
Memoria evocación frases 1.0683(18 .324636 4.399 .0000
Ordenar frases 1.055155 .30655(1 3.442 .0(107
Decir —1.954 0526
R: .42735
R cuadrado: .18263 E: 16.868887 Sign. dc E: .0000
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Tabla 9
Análisis de regresión múltiple de los resultados obtenidos en las pruebas de
lenguaje y velocidad en lectura mecánica por los sujetos del grupo de estudio
Variable dependiente: velocidad en lectura .necdníca
Variables independientes It Beta T Mg. 1
Ordenar frases .037697 .381215 5.172 .0000
Coprensión de palabras 1.708 .0898
R: .42939
R cuadrado: .18437 F: 17.06702 Sign. de E: 0000
Tabla 10
Análisis de regresión múltiple de los resultados obtenidos en las pruebas
de lenguaje y comprensión lectora por los sujetos del grupo de estudio
Variable dependiente: Comprensión lectora
Variables independientes B Beta 1 Sig. 1
Comprensión palabras .306458 .293337 4.190 .0000
Memoria de frases .257882 .238158 3.356 .0010
Construcción frases .312304 .194307 2.728 .0071
Habilidad narrativa .439435 .177670 2.450 .0154
Ordena 1.666 .0979
R: .57988
R cuadrado: .33627 E: 18.87193 Sig. E: .0000
Tabla 11
Análisis de regresión múltiple de los resultados obtenidos en las pruebas de
lenguaje y exactitud en lectura mecánica por los sujetos del grupo de contraste
Tabla 12
Análisis de regresión múltiple de los resultados obtenidos en las pruebas de
lenguaje y velocidad en lectura mecánica en los sujetos del grupo de contraste
26?
Variable dependiente: exactitud en lectura mec~inica
Variables independientes It Beta T Sig. 1
Memoria de evocación frases .372347 .258672 3.301 .0012
Integración gramatical 1.787 .0759
R: .25867
R cuadrado: .06691 F: 10.89979 Sig. E: .0012
Variable dependiente: velocidad Lectora
Variables independientes It Beta T Sign. T
Ordenación de frases .042671 .264203 3.377 .0009
Integración gramatical 1.701 .0909
R: .26420
R cuadrado: .06980 F: 11.40625 Sign. E: .0009
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Tabla 13
Análisis de regresión múltiple de los resultados obtenidos en las pruebas
de lenguaje y comprensión lectora por los sujetos del grupo de contraste
Los resultados a que hemos llegado en este análisis de regresión múl-
tiple son los siguientes:
a) El grupo de contraste presenta:
como significativamente predictora de la exactitud en la lectura mecá-
nica la variable, de naturaleza automática, memoria de evocación de frases,
que explica el 6% de la variación de la variable dependiente. Así mismo la va-
ríable integración gramatical manifiesta una cierta tendencia a la significación.
como significativamente predictoras de la velocidad en la lectura me-
cánica la variable de naturaleza cognitiva ordenación de frases que explica
el 6% dc la variación de la variable dependiente. Así mismo la variable in-
tegración gramatical manifiesta una cierta tendencia a la significacion.
como significativamente predictoras dc la comprensión lectora, dos
variables de naturaleza cognitiva, comprensión del significado de las pala-
bras y ordenación de frases y una de naturaleza automática, integración
gramatical. Estas tres variables explican 20% dc la variación de la variable
dependiente. La habilidad narrativa presenta también una cierta tenden-
cia a la significación.
b) El grupo de estudio presenta:
— como significativamente predictoras de la exactitud en la lectura me-
cánica, dos variables, una de naturaleza automática, la capacidad para evo-
car grases. y otra de naturaleza cognitiva, la capacidad para ordenar frases,
que explican cl 18% de la variación de la variable dependiente. La variable
fluidez verbal expresa así mismo una cierta tendencia a la significacion.
— como significativamente predictora de la velocidad en la lectura me-
cánica una variable, de naturaleza cognitiva: la capacidad para ordenar fra-
ses. Esta variable explica el 18% de la variación de la variable dependien-
te. La variable comprensión del significado de las palabras manifiesta
igualmente una cierta tendencia a la significacion.
— como significativamente predictoras de la comprensión lectora, cua-
tro variables: Una de naturaleza automática, la capacidad para evocar fra-
ses y tres de naturaleza cognitiva: dos referente a la comprensión léxico-
Variable dependiente: comprensión lectora
Variables independientes B Beta 1 Sig. T
Comprensión de palabras .196805 .275357 3.683 .0003
Ordenar frases .306779 .236193 3.109 .0022
Integración gramatical .13 1237 .148382 1,988 .0487
Habilidad narrativa .1823 .0703
R: .45558
R cuadrado: .20755 F: 13.09572 Sig. F: .0000
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relaeional, capacidad de comprensión del significado de las palabras, y for-
mación de frases y una referente a la comprensión lógico-sintáctica, habi-
lidad narrativa. Estas cuatro variables explican el 20% de la variación de
la variable dependiente. La variable ordenación de frases expresa también
una cierta tendencia a la significación.
2. Discusión y conclusiones
Primer objetivo de este trabajo era estudiar las características especí-
ficas de la competencia verbal y rendimiento lector de los alumnos al co-
mienzo de su escolaridad en relación con el nivel cultural de sus padres.
Los hallazgos realizados, en primer lugar, a través del análisis univariante,
multivariante y discriminante de la varianza de los resultados obtenidos en
las pruebas verbales en los grupos de estudio yde contraste ponen de ma-
nifiesto que los segundos dan pruebas de una superioridad significativa en
competencia sobre los primeros en todas las variables verbales. El peso re-
lativo de cada una de estas variables verbales en la discriminación entre
ambos grupos es con todo distinto, dominando, en líneas generales el de las
varíables de naturaleza cognitiva sobre las de naturaleza automática.
Es notorio el poco peso discriminativo que presenta. en relación con el
resto de las variables cognitivas. la comprensión global del discurso y el ca-
si nulo de la variable fluidez verbal. Lo que concuerda con los resultados
de anteriores investigaciones (N4oraleda 1987), que indican cómo el mayor
déficit en la competencia de los niños culturalmente desaventajados no ra-
dica tanto en la pobreza de su léxico ni aun siquiera en su dificultad para
la comprensión global de la frase o del discurso, cuanto en su falta de ha-
bilidad para la comprensión de conceptos, relacionar y organizar los sim-
bolos verbales en frases e interrelacionar estas en el discurso, de modo que
les sea más fácil su recuerdo y expresión correcta atendiendo a las relacio-
nes sintácticas y lógicas de su contenido.
Respecto a la lectura solo dos variables presentan valor significativo
discriminante: la exactitud y la velocidad letora. No así la variable com-
prensión lectora que presenta en ambos grupos valores similares.
La comparación de estos datos referentes a las variables lectoras con
los obtenidos sobre las variables verbales permite constatar un hecho: la
discriminación entre ambos grupos es más significativa en el lenguaje oral
que en la lectura. Lo cual es un primer indicio, que quedará confirmado
posteriormente en el análisis de regresión, de que el aprendizaje verbal y
el lector pese a sus analogías de naturaleza y a sus posibles interinfluencias,
dependen de variables no del todo iguales y siguen, por lo mismo, su pro-
pio ritmo de desarrollo.
Otra vía de aproximación a la comprensión de la naturaleza específica
del lenguaje de los sujetos de ambos grupos estudiados ha sido el análisis
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factorial. Los resultados de este análisis ponen de manifiesto que entre ellos
existen también notables diferencias en la forma en que se presenta la es-
tructura interna de su lenguaje. Así, los sujetos del grupo de contraste pre-
sentan una estructura verbal más rica y evolucionada, constituida por fac-
tores más diferenciados entre si, compuestos, cada uno de ellos, por
variables de naturaleza más homogenea. Mientras que los sujetos del gru-
pode estudio presentan, por el contrario, una estructura verbal más pobre
y menos evolucionada en la que los factores son menos diferenciados y es-
tán compuestos por la asociación de variables de naturaleza más hetero-
genea (tanto cognitiva y automática).
Segundo objetivo de este trabajo era estudiar el valor predictivo tIc las
variables verbales de los sujetos del grupo de estudio y de contraste res-
pecto a las variables de aprendizaje lector. El análisis de regresión múlti-
ple de los resultados obtenidos en las pruebas verbales y lectoras de ambos
grupos de sujetos nos han permitido constatar lo siguiente:
— El peso explicativo de la competencia verbal sobre el aprendizaje
lector es, sin duda, muy relevante en ambos grupos. como se demuestra por
los datos obtenidos. Por lo que una mejora en la competencia verbal de es-
tos sujetos es previsible que repercutirá en una mejora en su aprendizaje
lector.
— Este peso explicativo es ínayor en el grupo de estudio que en el de
contraste: 56% de la variación de la variable dependiente en el primero y
32% en el segundo. Lo cual revela que las carencias verbales de los prime-
ros repercuten más en el aprendizaje lector que las posibilidades verbales
de los segundos. O lo que es lo mismo, que en los sujetos del grupo de es-
tudio la competencia verbal se presenta más como condición previa y ne-
cesaria para su aprendizaje lector; mientras que para los sujetos de con-
traste esta competencia se revela más que como condición previa y
necesaria, insuficiente. Lo que revela que el progreso en el aprendizaje lec-
tor depende en estos sujetos además de la competencia verbal, de otro ti-
po de variables; CO~() lo confirma, por otra parte, el limitado peso expli-
cativo que en este análisis de regresión presentan las variables verbales.
— No todas las variables verbales presentan el mismo peso explicati-
yo respecto a la lectura e incluso algunas, como son la fluidez verbal y ¡a
capacidad para comprender globalmente el discurso, presentan un peso
predictor no significativo. Cabe recordar que ambas variables son las que
menos peso discriminante presentan entre ambos grupos.
— El peso explicativo de estas variables verbales es significativo en la
totalidad de los sujetos de ambos grupos, aunque con peso diferente, tan-
to con respecto a la lectura mecánica (exactitud y velocidad) como a la com-
prensiva. En el caso de la exactitud en la lectura mecánica estas variables
explican cl 27% de la varianza de dicha variable, en el de la velocidad de
procesamiento mecánico el 22% y en el de comprensión lectora el 50%. Lo
que está en consonancia con aquellos modelos teóricos que defienden el
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carácter preeminentemente cognitivo-lingúístico de ambos tipos de lectu-
ra. (Jiménez y Artiles, 1990)
— En la explicación del rendimiento lector tanto mecánico (exactitud
y velocidad) como comprensivo, entran en juego al mismo tiempo varia-
bIes verbales de naturaleza automática y de naturaleza cognitiva. Lo que
está en consonancia con aquellos modelos teóricos interactivos en los que
se asume que en el acto lector se da un procesamiento paralelo entre estos
dos niveles, además de una comunicacion bidireccional entre ellos, es de-
cir, de abajo-arriba y a la inversa. (Adans, 1982; Rumelhart, 1977).
— Respecto al papel que las variables verbales desempeñan en la exac-
titud del procesamiento mecánico de la lectura cabe señalar que en ambos
grupos la variable que más peso predictor presenta es la capacidad de me-
mona verbal inmediata. El papel facilitador de esta estrategia en dicho pro-
cesamiento consiste en que posibilita a estos sujetos la consolidación de las
adquisiciones verbales, necesarias para progresar en dicho aprendizaje. El
éxito en el aprendizaje lector depende, según la investigación actual, de la
experiencia verbal previa que posee el lector. De modo que cuanto mayor
sea esta y más fácil le sea evocaría, menos dificultad encontrará para pre-
decir inferencias durante el proceso lector y construir modelos acerca del
significado del texto. (Brown. Campione y Day, 1980).
A parte de esta característica común, los sujetos de ambos grupos mues-
tran varias diferencias respecto al uso de estrategias verbales facilitadoras
en la decodificación mecánica de la lectura. Así, en los sujetos del grupo
dc contraste la consecución de una mayor exactitud en esta decodificación
se ve facilitada por su mejor posesión de automatismos verbales integrati-
vos. Estos automatismos son los que, gracias al fenómeno de cierre, les fa-
cilitan el reconocimiento por parte de la memoria inmediata de las estruc-
turas morfosintácticas de la palabra y la oración en la lectura mecanica.
Mientras en los sujetos del grupo de estudio, faltos de esta ayuda, su lec-
tura mecánica tiene que apoyarse más en el reconocimiento de palabras
que le son conocidas (fluidez verbal) y el análisis y búsqueda de posibles
claves morfosintácticas y semánticas (habilidad para ordenar frases) que
les hagan más familiar el texto y les faciliten dicha lectura. Este intento de
lectura mecánica a partir del reconocimiento de palabras familiares y bús-
queda de posibles claves morfosintácticas que les ayuden a plantaear y com-
probar hipótesis sobre el texto suele presentar en estos sujetos dos tipos de
riesgos: el primero se refiere al hecho deque sus intentos de interpretar la
estructura de una palabra o frase a partir del léxico que le es conocido pue-
dc llevarles, si se tienen en cuenta sus dificultades de análisis y compren-
sion semántica, a la identificación sincrética de dichas estructuras. Otro
riesgo se refiere a que ese intento de análisis cognitivo, falto del soporte de
los automatismos verbales, haga su lectura más penosa y sujeta a errores.
— Respecto a las estrategias verbales que parecen pronosticar más la
velocidad lectora cabe señalar lo siguiente: Tanto en los sujetos del grupo
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de estudio como de contraste el éxito en la velocidad lectora radica sobre
todo en su capacidad para captar la estructura sintáctica de la frase. La di-
ferencia entre los sujetos de ambos grupos radica en que en los de contraste
esta captación se ve favorecida por la posesión de automatismos verbales
integradores que al ahorrarles el trabajo de análisis, les facilitan la veloci-
dad en la decodificación mecánica; mientras que en los sujetos del grupo
de estudio esta captación va más vinculada al conocimiento del significado
de las palabras concretas que forman la frase por lo que, cuando este no se
de, la decodificación tendrá que realizarse de modo más analítico, letra por
letra o sílaba por sílaba, por lo que tenderá a ser más lenta.
— Respecto a la lectura comprensiva son tres las variables verbales, de
naturaleza cognitiva, que aparecen con más peso predictor en ambos gru-
pos: la capacidad para comprender el significado de las palabras, las habi-
lidad para captar las relaciones morfosintácticas de la frase y la capacidad
para captar las relaciones lógicas del conjunto del discurso. La relación fun-
cional entre la facilidad para el análisis-síntesis semántico que implica el
ejercicio de estas estrategias y la comprensión lectora es patente en ambos
grupos de sujetos.
A parte de esta característica común a ambos grupos existen varias di-
ferencias relevantes entre ellos: Una de estas es la mayor tendencia de los
sujetos del grupo de estudio a apoyar su comprensión lectora en el ejerci-
cio de búsqueda de relaciones semánticas entre las palabras que forman la
frase. Lo cual es indicio de una mayor prevalescencia en ellos del análisis
sobre la síntesis en dicha comprension.
Otra diferencia relevante se refiere a que en los sujetos del grupo de
contraste, debido a la mayor posesión de automatismos verbales unitarios
y secuenciales facilitadores de su lectura mecánica, como ya ha quedado
indicado, la mente queda más libre para el ejercicio de los procesos cogni-
tivos de análisis síntesis, más en relación con la comprensión del texto. Mien-
tras que los sujetos del grupo de estudio, carentes de estos automatismos
verbales básicos, se ven más limitados en el ejercicio de dichos procesos
cognitivos.
Otra diferencia, por fin, se refiere a que en los sujetos del grupo de es-
tudio la eficacia en la comprensión lectora está más supeditada que en los
del grupo de contraste a su posible posesión de información relativa al tex-
to que están leyendo; es decir, a la familiaridad de dicha información (si-
milar a lo que les ocurre en el procesamiento mecánico). Lo que supone
que cuando estas circunstancias no se dan, la eficacia de su comprensión
lectora queda más limitada que en los sujetos del grupo de contraste.
Desde un punto de vista psicopedagógico todos estos hallazgos nos lle-
van ala necesidad de un replanteamiento con respecto a ciertas cuestiones
relacionadas tanto con la detección precoz dcl fracaso en cl aprendizaje
lector en los alumnos provenientes de hogares culturalmente desaventaja-
dos. como con el contenido del curriculum de su educación preescolar y el
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entrenamiento para estimular su aprendizaje lector a lo largo del ciclo de
educación primaria.
En relación con la primera cuestión cabe destacar que los avances de la
investigación sobre los principios predictores del rendimiento en la lecto-
escritura sugieren la necesidad de dar primacía en los tests de identifica-
ción precoz en este tipo de alumnos con alto riesgo en el aprendizaje lec-
tor, a las variables relacionadas con los aspectos lingtiísticos. Si bien aquí
cabe tener en cuenta, según ha quedado comprobado. que en el aprendi-
zaje lector no todas las variables verbales tienen el mismo valor predictivo
sobre el aprendizaje lector; así como la existencia de otras posibles varia-
bIes independientes predictoras del éxito o fracaso en este aprendizaje y a
las cuales habrá que prestar también atención.
Asimismo este planteamiento debe hacerse extensible a la práctica edu-
cutí va y entrenamiento prelector en preescolar con este tipo de niños, don-
de, por el contrario, suele darse muchas veces valor prioritario a los as-
pectos perceptivos, motrices y espaciales, en la creencia de que son estos
los factores más relevantes en las primeras etapas del aprendizaje. Sin de-
sechar en absoluto la relevancia de estos aspectos, los actuales descubri-
mientos en torno al papel del lenguaje en el aprendizaje lector en este ti-
pode niños (Jiménez y Artiles, 1990) debe llevarnos a reflexionar y tomar
tales materias con una mayor precaución.
De modo preferente debe ser tenido esto en cuenta sobre todo en los
casos de dificultades en el aprendizaje lector en niños cultura/mente desa-
ven/ajados en el período escolar. Cada día parece ser más evidente que sin
la adquisición previa por parte de estos niños del sistema fonológíco. sin-
táctico y semántico de su lengua, les será muy difícil abordar con éxito di-
cho aprendizaje lector. Y quela reeducación de muchos de los casos de fra-
caso lector entre este tipo de alumnos, deberá empezarse, sise quiere llevar
a cabo con éxito, por una recuperación de dicho sistema verbal.
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Resumen
Este estudio ha tenido como objetivo estudiar los efectos que las dife-
rencias culturales de los hogares presentan en el desarrollo de la compe-
tencia verbal infantil, así como el valor predictivo de estos efectos en el éxi-
to del aprendizaje lector. Los resultados demuestran que la mayor habilidad
en el uso de determinadas estrategias verbales utilizadas por los niños pro-
venientes de hogares culturalmente aventajados predice un mayor éxito en
dicho aprendizaje.
Ahstract
The purpuse of this study was to investigate the influence of the cultu-
rally differences background indic relevance of children language and their
predictive value br the success in literacy acquisition. The results showed
that the greater possesion of some verbal strategics shown by the children
from a culturally advantaged background are the predictor of suceess in
learning toread.
